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RESUMO – Este trabalho examina duas ocorrências de reconfiguração 
de atividades pedagógicas instrucionais na fala-em-interação de sala de 
aula de inglês como língua adicional. A partir da perspectiva teórico-
-metodológica da Análise da Conversa Etnometodológica, analisou-se 
um corpus de treze horas de registros audiovisuais, gerados em uma 
turma de nível intermediário em um curso livre de idiomas. O exame 
microinteracional das reconfigurações da atividade pedagógica permitiu 
concluir que o fenômeno envolve: (1) uma ação deflagradora de natureza 
desafiliativa ou de desalinhamento, realizada por um participante que não 
detém o mandato institucional; (2) um novo alinhamento conjunto dos 
interagentes, evidenciado pelas ações que passam a realizar e pela exibição 
de sinais multimodais; (3) mudanças na organização da fala-em-interação e 
na estrutura de participação, deixando de ocorrer a pré-alocação dos turnos 
ou orquestração da atividade pedagógica por um dos participantes; (4) a 
afiliação dos interagentes com a posição tomada por quem produziu a ação 
deflagradora da reconfiguração e o estabelecimento de colaborações; e (5) 
um complexo e intenso trabalho interacional realizado pelos participantes, 
que mobilizam competências linguísticas e interacionais e renegociam lo-
calmente diferentes categorias de pertencimento. A investigação realizada 
permite concluir que uma orientação rígida do professor para a meta-fim 
institucional pode impedir que as contribuições dos alunos sejam aceitas 
e que eles realizem ações relevantes por meio do uso da língua adicional. 
Pretende-se contribuir para os estudos na área da educação e da linguagem, 
a partir de uma reflexão quanto à necessidade de desenvolvimento de habi-
lidades docentes que se adaptem às situações locais e contingentes de cada 
atividade pedagógica, que estejam abertas para as potenciais habilidades 
linguísticas e interacionais que podem emergir e que incluam objetos de 
aprendizagem não previstos no planejamento pedagógico.
Palavras-chave: atividade pedagógica, fala-em-interação de sala de 
aula, participação, tarefa pedagógica.
ABSTRACT – This paper examines two occurrences of reconfigura-
tion of instructional activities within talk-in-interaction in an English 
as an additional language classroom. Grounded on ethnometodological 
conversation analysis, we analyzed a corpus of thirteen hours of audio-
visual recordings in an intermediate level group at a language center. The 
detailed examination of the reconfigurations of ongoing pedagogical 
activities shows that the phenomenon involves: (1) a disaffiliative or 
disaligned triggering action, carried out by students, i.e., a participant 
other than the one in charge of the extant institutional mandate, i.e., the 
teacher; (2) a new alignment among interactants, displayed by their ac-
tions and by multimodal signals; (3) changes in both the organization of 
talk-in-interaction and participation framework, with no turn allocation 
nor orchestration of the interactional flow of the pedagogical activity 
by the teacher; (4) the affiliation of participants with positions taken 
by the one who performed the triggering action and the establishment 
of collaborations; and (5) a complex and intense interactional work 
accomplished by participants, who mobilize different linguistic and 
interactional resources and locally renegotiate membership categories. 
The investigation shows that the teacher’s continuous orientation to her 
institutional goal may compromise the acceptance of student contribu-
tions and prevent them from performing relevant actions through the 
use of the additional language. We discuss the need to develop flexible 
teaching skills which may accommodate local and contingent interac-
tional trajectories that may emerge during a pedagogical activity, so as to 
include potential language and interactional moves that promote learning 
objects not initially projected in the pedagogical plan.
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Introdução
Este trabalho surge do interesse em entender mo-
mentos interacionais em sala de aula de língua adicional 
que emergem a partir daquilo que os participantes realizam 
em atividades pedagógicas instrucionais. Nosso foco são 
momentos não projetados no planejamento pedagógico 
que resultam no que chamaremos de “reconfiguração da 
atividade pedagógica”. Iremos demonstrar que em tais mo-
mentos, a partir de uma ação deflagradora, os interagentes 
modificam, de modo local e contingente, seu alinhamento 
conjunto, bem como modificam a organização da fala-em-
-interação em curso e o seu modo de participação. Importa-
-nos compreender esse complexo, intenso e custoso traba-
lho interacional mediante o qual os participantes tornam 
relevantes objetos de aprendizagem diferentes daqueles 
inicialmente previstos na tarefa pedagógica.
O referencial teórico-metodológico utilizado é a 
Sociolinguística Interacional (Erickson e Schultz, 2002 
[1981]) e a Análise da Conversa Etnometodológica (ACE) 
(Sacks et al., 2005 [1974]; Schegloff et al., 1977). Essa 
última é um tipo especial de análise da ação social e tem 
suas origens em uma vertente sociológica desenvolvida 
por Garfinkel (1967), denominada de Etnometodologia. 
A ACE busca compreender as ações realizadas pelos in-
teragentes para agirem de modo coordenado e conjunto, 
por meio da linguagem, partindo daquilo que eles próprios 
demonstram uns para os outros que estão fazendo.
O corpus do estudo consiste em treze horas de gra-
vações em áudio e vídeo, gerados em uma turma de nível 
intermediário de inglês como língua adicional, no contexto 
educacional de um curso livre de idiomas, na cidade de 
Porto Alegre3. O grupo era composto pela professora e por 
nove alunos de nível intermediário de inglês, e os encontros 
de três horas semanais ocorreram aos sábados pela manhã. 
Ao proceder à visualização e segmentação dos 
dados, as gravações foram assistidas por diversas vezes, 
na tentativa de identificar os momentos de reconfiguração 
da atividade pedagógica. Para tanto, nos respaldamos no 
trabalho de Erickson e Shultz (2002 [1981]) quanto à ocor-
rência de uma significativa reorientação nas configurações 
posturais, proxêmicas, no direcionamento de olhar, na fala, 
nas expressões faciais, e em outros movimentos corporais 
dos participantes durante as “articulações entre as partes 
elementares das ocasiões interacionais” (p. 219). Segundo 
os autores, os interagentes indicam uns para os outros que 
houve uma mudança de contexto por meio de uma avaliação 
retrospectiva, em que recapitulam a corrente contínua de 
interação no decorrer do tempo, sendo justamente as ações 
conjuntas dos participantes o que constitui a organização 
social de um evento, no caso a reconfiguração da ativida-
de pedagógica. Assim, além das falas dos participantes, 
transcritas conforme as convenções Jefferson4 (Atkinson e 
Heritage, 1984; Loder, 2008), possuem especial importância 
os aspectos multimodais constituintes das ações dos inte-
ragentes, tais como direcionamento de olhar, movimentos 
de tronco e cabeça, gestos, etc. (Goodwin, 2000; Lerner, 
2003; Mondada, 2006). A fim de que o leitor visualize, 
em detalhes, as ações levadas a cabo pelos participantes 
e se torne co-analista dos dados, as transcrições a serem 
apresentadas incluem quadros de imagens extraídos das 
gravações audiovisuais realizadas (Garcez et al., 2014).
Fala-em-interação em sala de aula, tarefa, 
atividade pedagógica, alinhamento e afiliação
A base inicial para o estabelecimento dos princípios 
da ACE foi a análise de dados de conversa cotidiana sendo 
que, posteriormente, autores como Drew e Heritage (1992) 
propuseram o estudo da fala-em-interação “institucional”, 
na qual há uma orientação de pelo menos um dos parti-
cipantes para alguma meta, tarefa ou atividade fulcral, 
associada, por convenção, a uma instituição que esse(s) 
participante(s) incorporam. Conforme Garcez (2002b, 
p. 59) apresenta e discute, Maynard (1984) se refere ain-
da a um “mandato institucional” que esses participantes 
perseguem, “uma meta-fim, tangível na medida em que 
podem explicitá-la, meta a ser alcançada por meio de 
sua interação e que precisa estar assegurada antes do 
encerramento da interação”. Serão examinados justamente 
aspectos da fala-em-interação no contexto institucional 
educativo. No entanto, salientamos que a análise empre-
endida não a compreende como um fenômeno unicamente 
institucional, por haver um participante (o professor) que 
tradicionalmente orienta-se para a meta da aula. Pelo 
contrário, existem várias falas-em-interação que ocorrem 
simultaneamente, em um “nexo de sistemas de troca de 
falas inter-relacionados” (Markee e Kasper, 2004, p. 492). 
Entre os estudos de ensino e aprendizagem de 
línguas, este trabalho insere-se no campo da Análise da 
Conversa para Aquisição de Segunda Língua (AC para 
ASL) (Mondada e Doehler, 2004; Firth e Wagner, 2007; 
Pekarek-Doehler, 2012; Gardner, 2013), que tem se esta-
belecido de modo consistente na última década. A AC para 
ASL se ocupa em explorar os detalhes dos mecanismos 
interacionais que estabelecem e transformam as práticas 
em sala de aula para uma nova compreensão de como 
as atividades são, de fato, realizadas e entendidas pelos 
participantes, e quais potenciais objetos de aprendizagem 
emergem durante a sua execução.
3 A geração de dados, feita com três câmeras de vídeo e três gravadores de voz, ocorreu em 2009, para fins do estudo apresentado em Baumvol (2011). 
Foram realizados todos os procedimentos relacionados aos requisitos formais de consentimento informado dos participantes, que manifestaram 
formalmente sua concordância em serem parte da investigação.
4 As convenções do sistema Jefferson são apresentadas no Anexo.
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Uma vez que tal perspectiva propõe maior atenção 
às dimensões contextuais e interacionais do uso da lin-
guagem e à perspectiva dos participantes (visão êmica), 
torna-se inviável a manutenção da dicotomia entre uso 
e aquisição da linguagem, sustentada tradicionalmente 
pelos estudos de Aquisição de Segunda Língua (ASL). 
A linguagem é compreendida como um fenômeno so-
cial, sendo adquirida e usada pelos interagentes para 
diferentes fins práticos, ou seja, ela não é simplesmente 
aplicada ao agirmos, mas (re)modelada a cada uso diante 
das necessidades comunicativas localmente configuradas 
(Clark, 1996). A aprendizagem de uma língua adicional, 
portanto, está diretamente vinculada à participação em 
práticas sociais que demandem dos interagentes o seu 
uso efetivo, sendo observável nas ações levadas a cabo 
pelos participantes (Mondada e Doehler, 2004; Pekarek-
-Doehler, 2012; Abeledo et al., 2014). 
A noção de participação aqui empregada respalda-
-se nas contribuições de Erickson e Shultz (2002 [1982]), 
Goffman (2002) e Goodwin e Goodwin (2004), contem-
plando não apenas a tomada de turnos e o engajamento 
e manutenção do piso conversacional, mas também a 
ratificação ou não daquilo que é dito, os alinhamentos 
dos participantes, os ajustes dos interagentes em relação 
aos demais, a relação de suas ações com o cenário e com 
as tarefas em que se engajam, bem como sua disposição 
física. A adoção da perspectiva da ação é central para 
uma reconceitualização do piso conversacional como 
“uma organização flexível de participação nos aspectos 
discursivos da atividade” (Jones e Thornborrow, 2004, 
p. 420, tradução nossa), um contínuo que vai de organiza-
ções da fala mais estanques (piso mais restrito) até outras 
mais soltas (piso mais frouxo/livre).
A participação por meio da fala-em-interação em 
sala de aula guarda íntima ligação com as tarefas peda-
gógicas planejadas e como elas serão realizadas pelos 
participantes. Desse modo, para que possamos melhor 
compreender o fenômeno da reconfiguração da atividade 
pedagógica, objeto deste trabalho, é necessário estabelecer 
a distinção entre tarefa e atividade pedagógica. Schlatter 
e Garcez (2012) definem tarefa pedagógica como uma 
proposta aos alunos quanto ao que será feito em conjunto 
por eles mediante o uso da linguagem e, no caso em tela, 
da língua alvo e de interação, ou seja, “o planejamento e 
o direcionamento de atividades que queremos ver reali-
zadas pelos participantes do evento educacional escolar” 
(p. 95). Já a expressão atividade pedagógica diz respeito 
à implementação da tarefa pedagógica, à realização da 
proposta de modo concreto nas ações locais e conjuntas 
dos participantes. Uma vez que a tarefa é colocada em 
prática na sala de aula, tornando-se a atividade pedagó-
gica, em alguma medida os participantes quase sempre 
a transformam local e contingentemente na interação e, 
portanto, a atividade ganha uma nova configuração a cada 
nova interação, ainda que seja baseada na mesma tarefa 
pedagógica. Neste artigo, examinamos interações em que 
se observa uma grande transformação na atividade peda-
gógica que já vinha em curso, ou seja, a reconfiguração 
da atividade pedagógica.
Por fim, é necessário estabelecer a distinção entre 
os conceitos de alinhamento e afiliação, diante das ca-
racterísticas e trajetórias interacionais distintas de cada 
uma das reconfigurações de atividade pedagógica a serem 
analisadas. Entende-se que há alinhamento quando um 
participante se orienta para a mesma ação de outro (por 
exemplo, para o encerramento iminente de uma conver-
sa) e, portanto, ratificar a ação do outro está diretamente 
relacionado com se alinhar a essa ação (Steensig e Lar-
sen, 2008; Schegloff, 2007). Afiliação, por outro lado, 
diz respeito à exibição pelo participante de seu apoio e 
endosso da posição ou perspectiva adotada pelo falante 
de um turno anterior (Stivers, 2008). Como veremos, os 
eventos de reconfiguração de duas atividades pedagógicas 
instrucionais restaram comprovados por ações de desali-
nhamento e desafiliação dos participantes, pela mudança 
na organização da fala-em-interação em termos de distri-
buição dos turnos de fala e pela estrutura de participação, 
com protagonismo de diversos participantes.
Além de usar o gerúndio ou o infinitivo: o que 
fazer quando um carro não pega?
O primeiro segmento a ser apresentado ocorreu 
durante uma atividade pedagógica em que, a partir da 
proposta de Catarina5, os demais participantes deveriam 
sugerir verbos no gerúndio ou no infinitivo, para completar 
oito frases do exercício da página 88 do livro didático 
(Figura 1), contendo os verbos “forget”, “remember”, 
“try” e “need”. A atividade pedagógica, organizada em 
grande grupo, se desenvolvia de modo que Catarina lia 
as frases do livro didático em voz alta e solicitava que 
os demais participantes as completassem, sendo que ela 
própria também trazia sugestões. 
A seguir, apresentamos o dado em análise, dividido 
em três excertos, a fim de facilitar a leitura e o entendi-
mento da análise interacional6.
5 Uma vez que a ACE questiona a imposição prévia de identidades sociais que se opera por referências a pessoas por termos que nomeiam catego-
rias identitárias estanques externas e entende que a cada momento diferentes identidades ou categorias podem emergir da interação, na análise os 
participantes não são categorizados a priori como “professor” e “aluno”, usando-se, em vez disso, tão somente nomes próprios (aqui pseudônimos) 
para sua identificação (Garcez et al., 2014; Garcez, 2002a; Loder 2008).
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Figura 1. Página 88 do livro didático (Oxenden e Latham-Koenig, 2009).
Figure 1. Page 88 of the textbook (Oxenden and Latham-Koenig, 2009).
Segmento 1. Excerto 1 (00:21:25-00:21:51)
1 Catarina: >okay-< UH::: you can you try doing if your car




6 Ramiro: °you can try doi[ng (       )°
7 Catarina:                 [what can you try doing if your 
8  car won’t start
9	 Vicente:	 >take a bus<
10 Marta:  [hã.h >hã hã [hã hã hã< ((Ronaldo, Rafael, 
11  Adriano e Tito sorriem))
12 Catarina:              [hã:: tr(h)y ta(h)ki(h)ng a b(h)us 
13  hã.h: NO[:.	to	the	]	car. >what can you try=
14	 Adriano:	 								[°push::::°]
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O excerto tem início quando Catarina indaga aos 
participantes sobre a quinta frase do exercício (“you can 
try doing if your car won’t start”), selecionando os rapa-
zes7 da turma para responderem o que se pode tentar fazer 
quando um carro não funciona. Os participantes têm seus 
olhares e troncos voltados para baixo, na direção do livro 
didático (quadro 1). As falas de Ramiro, Vicente, Adriano 
e Tito (linhas 6, 9, 14 e 19, respectivamente) demonstram 
que eles se orientam para a solicitação de Catarina. Ela 
não aceita a sugestão de Vicente de pegar um ônibus 
(linha 9) e, a seguir, faz gestos com os braços e as mãos 
em sentido horizontal, indicando a resposta desejada 
(empurrar o carro), tendo todos os olhares voltados para si 
(quadro 2). Adriano produz a resposta (linha 18), Catarina 
o corrige (linha 21), acrescentando a forma do gerúndio 
(“pushing”), e, então, avalia a resposta nas linhas 23 e 25. 
Tal sequência mostra-se como uma tradicional sequência 
IRA (Iniciação-Resposta-Avaliação) (Sinclair e Coulthard, 
1975; Mehan, 1985; Garcez, 2006), amplamente utilizada 
por professores na fala-em-interação de sala de aula. 
Percebe-se a clara orientação dos participantes 
para a atividade proposta por Catarina, que se ocupa de 
solicitar que os demais completem a frase, selecionar os 
rapazes para fazê-lo, e ratificar e avaliar uma das respostas 
produzidas, gerenciando a tomada de turnos para que os 
interagentes cheguem na resposta desejada. No entanto, 
como veremos a seguir, no excerto 2, Rafael exibe sua 
oposição à sugestão de empurrar um carro enguiçado e, 
a partir daí, tem início o momento interacional no qual há 
um redirecionamento na atividade pedagógica em curso.
É possível notar que, a partir da oposição de Rafael 
quanto à proposta de empurrar o carro (linha 31), outros 
participantes o ratificam, por meio de direcionamento de 
olhar simultâneo (quadro 3). Há um engajamento conjunto 
na explicação construída por Rafael e Ramiro sobre por 
que não é recomendável empurrar um carro enguiçado 
que tem injeção eletrônica, e os interagentes deixam de se 
orientar para o exercício do livro didático, de completar 
frases com verbos no gerúndio ou no infinitivo, reconfi-
gurando a atividade pedagógica.
Ao longo das linhas 41 a 65, Rafael constrói, com 
ajuda de Ramiro, Tito e Catarina, o argumento de que 
não se deve empurrar os carros modernos, pois os pistões 
eletrônicos movem-se, o que ocasiona um desajuste na 
entrada da gasolina. A seguir, Ramiro, também auxiliado 
por Rafael, Tito e Catarina, acrescenta que empurrar o 





















7 A partir da seleção de Catarina para que os rapazes digam o que fazer quando o carro enguiça, resta evidente que os participantes estão aqui também 
tratando de fazer gênero. Optamos por apenas registrar a relevância da questão, cuja complexidade de tratamento analítico requereria espaço além 
do que dispomos aqui.
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47	 Rafael:	 =a:nd	you	when	[			you	turn							]	you	put=	






54 Catarina: é:[:: 
55	 Rafael:	 		[pistols
56	 Ramiro:	 engi-engine
57	 Catarina:	 an	engine	((Catarina direciona olhar para Ramiro))
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carro pode desregular o sensor existente na correia (linhas 
64 a 98). Assim, a discordância com relação à sugestão 
de empurrar um carro enguiçado, que era inicialmente de 
Rafael, também passa a ser de Ramiro, e o protagonismo 
da explicação é compartilhado entre eles. A despeito de 
a explicação técnica que produzem ser correta ou não, 
ao longo da explicação, Rafael e Ramiro empreendem 
um custoso trabalho interacional, usando os recursos 
linguísticos que possuem, enquanto aprendizes de uma 
língua adicional, ratificando os turnos mutuamente (li-
nhas 46, 67, 72, 84 e 91) e iniciando reparo para busca 
de palavras8 dirigidas um ao outro (linhas 49, 69-70, 86, 
e 93). Eles também direcionam o olhar um para o outro, 
aliando-se na construção da explicação (quadros 4 a 8). 
Os dois participantes agem e são tratados como uma única 
“parte” ou “time” (Lerner, 1993; Kangasharju, 2002). 
A cada momento, conforme cada um deles acrescenta 
novos elementos à explicação, os olhares dos demais par-
ticipantes se direcionam para um e para o outro, deixando 
evidente sua orientação para a colaboração estabelecida 
entre Rafael e Ramiro (quadros 4 a 8). Além disso, suas 
ações são ratificadas pelos demais participantes, por meio 
de turnos de fala (linhas 44, 50, 68, 83, 85, 97 e 99).
Conforme veremos a seguir, no excerto 3 os par-
ticipantes orientam-se para a finalização do momento de 
reconfiguração da atividade pedagógica. 
Após Ramiro encerrar seu argumento de que em-
purrar o carro pode desregulá-lo (linhas 96 e 98, excerto 2), 
8 A sequência de busca de palavras é uma sequência de reparo que pode assumir duas trajetórias: ela pode ser resolvida pelo próprio participante 
que iniciou a busca de palavra ou por outro(s) participante(s). A esse respeito, vide Goodwin e Goodwin (1986).
Segmento 1. Excerto 3 (00:23:17-00:24:15)














  ((8 linhas omitidas))
134	 Catarina:	 so(h)	tru(h)e	[oh:	my	Goodness	>okay<
135	 Rafael:	 														[	he	he	he	he
136 Tito:               [ hh hh hh hh
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alguns participantes ainda estão orientados para a expli-
cação (linhas 103 a 112 omitidas), mas Tito começa a 
sugerir algo diferente: ligar para uma assistência vinte e 
quatro horas (linhas 113 a 116, 118 e 121). Ele é ratificado 
pelo direcionamento de olhar (quadro 9) e de risos (linhas 
114-115) dos demais participantes. Rafael se alinha com 
a ação de Tito ao sugerir fazer uma “chupeta” para ligar 
o carro (linha 125), sendo ratificado pelo riso dos demais 
participantes (linhas 126 a 137 omitidas). Catarina, então, 
começa a se orientar para a conclusão do momento de re-
configuração da atividade pedagógica (linhas 134 e 138), e 
os demais interagentes alinham-se à sua ação, ao olharem 
simultaneamente para baixo em direção ao livro didático 
(quadro 10). A participante, então, seleciona Tito (linhas 
144 e 146), e os rapazes da turma (linhas 162-164) para 
completar a frase seguinte do livro didático, “what you 
need to do before you get married”, retomando a ativida-
de pedagógica que vinha sendo realizada anteriormente. 
Os demais participantes engajam-se em sua proposta 
(linhas 147 a 161 omitidas), há uma nova modificação 
em seu alinhamento conjunto, e a organização da fala-
-em-interação volta a ser semelhante àquela inicial, com 
o gerenciamento dos turnos de fala por Catarina. 
Vimos no segmento analisado, portanto, que a ação 
de Rafael deflagradora da reconfiguração da atividade pe-
dagógica (linha 31) foi de natureza desafiliativa (Stivers, 
2008), uma vez que o participante se opôs à posição de 
Catarina de que empurrar o carro estragado seria uma boa 
ideia. Todos se engajam na construção da explicação de tal 
oposição, mas fica evidente que eles não querem deixar de 
realizar a atividade pedagógica de completar frases com 
verbos no gerúndio ou no infinitivo. É como se dissessem 
“sim, vamos seguir nesta atividade, mas não vamos sair 
repetindo asserções em frases que até podem estar certas 
gramaticalmente, mas que não expressam nosso enten-
dimento do que se deve ou não fazer; precisamos deixar 
claro que empurrar o carro não é uma boa ideia”.
Catarina, por sua vez, ao longo da explicação cons-
truída por Rafael e Ramiro, demonstra que tem interesse 
e disposição em escutá-los e que as informações trazidas 
são novas para ela (linhas 44, 68, 83, 85, 97 e 99). Em 
nenhum momento ela deixa de sustentar esse momento 
de redirecionamento na aula e as contribuições trazidas 
pelos alunos, ou seja, não demonstra que a elaboração da 
explicação da discordância inicial de Rafael, construída 
de modo conjunto ao longo da interação, é uma perda de 
tempo ou não faz parte do “fazer aula de língua adicional”.
Note-se que Catarina manifesta isso interacional-
mente também ao abdicar do gerenciamento da alocação 
de turnos e ao assumir um status epistêmico inferior ao 
dos participantes que passam a assumir a posição de 
explicadores. Ao aceitar esse momento de reconfiguração 
da atividade em sua prática pedagógica, Catarina permite 
que ocorram modificações na organização da fala-em-
-interação, com a alteração das estruturas de participação. 
Assim, estabelece-se um novo modo pelo qual os alunos 
se envolvem na atividade. Conforme se observou nos 
três momentos interacionais distintos, antes de Rafael 
manifestar sua oposição, Catarina gerenciava os turnos 
de fala, selecionando quem iria responder sua demanda, 
corrigindo a forma dos verbos no gerúndio ou infinitivo 
sugeridos pelos demais participantes e avaliando as res-
postas dadas (excerto 1). A partir do início da reconfigu-
ração da atividade pedagógica (excerto 2), as correções 
realizadas pela participante não dizem mais respeito à 
forma do verbo, mas sim a itens linguísticos utilizados 
por Rafael e Ramiro na construção da justificativa da 
discordância (linhas 57, 89 e 97). Catarina também dei-
xa de selecionar quem irá responder às suas perguntas 
e de alocar os turnos de fala, abrindo espaço para que 
os alunos possam atuar com protagonismo na atividade 
pedagógica, tornando-a significativa para todos. Para 
exibirem, sustentarem e justificarem sua oposição ao en-
caminhamento sugerido por Catarina, os alunos lançam 
mão de diferentes habilidades interacionais e linguísticas 
na língua adicional que estão aprendendo, acrescentando 
assim novos elementos à atividade pedagógica em que 
estão envolvidos. 
Vamos falar de ícones de lá e daqui?
O segundo segmento a ser apresentado é de 
gravação feita na mesma turma de nível intermediário, 
porém em aula ocorrida duas semanas depois. Diante de 
restrições de espaço, optamos por descrever determinados 
momentos da interação, ao invés de apresentar a transcri-
ção completa9.
A aula teve início quando Catarina abriu a página 
do quadro interativo (Figura 2) e propôs a tarefa pedagógi-
ca ao ler, em voz alta, as duas frases ali escritas (“Talking 
about icons...” e “What is the icon of… culture?”), exem-
plificar com a nacionalidade brasileira e solicitar que os 
participantes nomeassem ícones dessa nacionalidade, 
sendo atendida prontamente.
Catarina cobriu com o braço a palavra “English” 
escrita no quadro interativo e solicitou que os demais 
participantes mencionassem outras “culturas”, além das 
que constam no quadro, e seus respectivos ícones. Os par-
ticipantes passaram, então, a nomear ícones das culturas 
italiana, mexicana, alemã e escocesa, concomitantemente, 
tendo seus olhares voltados para Catarina.
A atividade pedagógica se desenvolvia por encade-
amento de sequências estendidas de Iniciação-Resposta-
-Avaliação em unidades inteiras de tratamento de um tema 
9 O segmento completo pode ser acessado em Baumvol (2011).
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(Mehan, 1985)10, levando a cabo três ações principais: (1) 
nomear uma nacionalidade; (2) mencionar ícones dessa 
nacionalidade; e (3) ratificar, repetir ou produzir comentá-
rios avaliativos em relação ao ícone mencionado por outro 
participante. Ao longo dessas sequências repetidas e mo-
deladas, Catarina atuava como protagonista ao organizar 
as contribuições dos participantes e suas diferentes orien-
tações simultâneas para nomear nacionalidades e ícones, 
gerenciando os turnos de fala, orquestrando a atividade 
pedagógica e ratificando ou avaliando as falas por meio de 
movimentos corporais, gestos e direcionamentos de olhar. 
Assim como no segmento 1, apresentaremos este 
segmento em três excertos: antes, durante e após a recon-
figuração da atividade pedagógica. O primeiro excerto 
inicia quando Rafael acrescenta a nacionalidade escocesa 
para a atividade pedagógica que estava sendo realizada.
A partir do turno de fala de Rafael (linha 66), 
os participantes passam a nomear os ícones “whisky” e 
“skirt”, ratificando e avaliando uns aos outros (linhas 72 a 
78). Adriano, então, inicia reparo para realizar uma busca 
de palavra, evidenciada pelo alongamento na palavra 
the:: e pelas pausas (linha 78). Catarina leva a cabo o 
reparo ao oferecer o item “bagpipe” (linha 79) e, a seguir, 
com todos os olhares voltados para ela (quadro 1), produz 
um som em volume mais alto, que parece imitar a gaita de 
foles (linha 82), gesticulando como se estivesse tocando o 
instrumento. Logo em seguida, Catarina produz um turno 
de fala bastante longo, se comparado aos anteriores, em 
que faz uma explanação sobre o funcionamento da gaita 
de foles e o que é preciso fazer para tocá-la (linhas 87, 
89, 90, 92). Tito e Ramiro ratificam a explicação por meio 
da repetição do item “bagpipe” (linhas 89 e 91), e todos 
os participantes têm o olhar direcionado para Catarina, 
exceto Vicente (quadro 2).
A análise interacional multimodal mostra que, 
desde o momento em que Catarina começa a gesticular 
como se estivesse tocando a gaita de foles e produzir os 
sons, Vicente passa a exibir sinais de “desconforto”11, que 
evidenciam seu desalinhamento com a ação de Catarina. 
O participante olha para os demais, ri e realiza movimentos 
de não assentimento com a cabeça em sentido horizontal. 
Em seguida, mexe bruscamente seu tronco para trás, retira 
a mão de perto da boca, franze a testa e faz uma careta, 
enquanto prossegue em movimentos horizontais com a 
cabeça (quadro 3). No excerto 2, veremos que, a partir 
dessa ação de Vicente, os demais participantes deixam 
de se orientar para a atividade pedagógica em curso e 
modificam seu alinhamento conjunto. 
Após Catarina ter encerrado sua explicação sobre o 
funcionamento da gaita de foles (excerto 1), Vicente toma 
o turno, dizendo I	prefer	Zé	da	Folha	 (linha 
94). Nesse momento, todos os participantes viram-se e 
direcionam o olhar simultaneamente para Vicente (quadro 
4), e ocorre uma mudança de orientação conjunta. Amanda 
e Tito imediatamente riem (linhas 96 e 97), enquanto Ca-
tarina inicia reparo ([hã?], linha 96). Vicente direciona 
o olhar para ela e indaga se ela lembra do Zé da Folha 
(linha 98), gesticulando com as mãos como se segurasse 
algo perto de sua boca. Ramiro, por sua vez, demonstra 
que não sabe de quem Vicente está falando, ao realizar um 
pedido de informação (linha 100), que é repetido na linha, 
quando diz he´s	a	singer? (linha 116).
A seguir, Vicente e Tito oferecem subsídios para a 
busca do entendimento de quem é Zé da Folha, dizendo 
que se trata de um senhor que toca música na Rua da 
Praia12, em Porto Alegre (linhas 103, 104, 107, 110, 112 
e 120), com uma folha13 (linhas 121 e 124). Ao longo da 
interação, a busca por identificar “de quem estamos fa-
lando” está dispersa entre vários participantes, e Vicente 
e Tito agem em conjunto, se ocupando de dar elementos 
para construir a explicação.
Figura 2. Página do quadro interativo ao início da ativi-
dade pedagógica.
Figure 2. Page of the interactive board at the beginning 
of the pedagogical activity.
10 O autor foi o primeiro a identificar que, em uma aula, a interação entre professor e alunos pode ocorrer não apenas pelas elocuções adjacentes da 
sequência IRA, mas sim, em trechos mais longos de interação, por “conjuntos relacionados por tópico” (topically related sets), nos quais as avaliações 
do professor não se dão após cada resposta do aluno, mas ao final do conjunto de tópicos (Mehan, 1985, p. 121-122).
11 Frank (2010, p. 133) aponta que os participantes demonstram desconforto por meio de pistas que funcionam como índices para que os participantes 
sinalizem uns aos outros que algo está dando errado, isto é, eles exibem, por meio desses sinais, “desalinhamento e assincronia entre suas ações”.
12 Nome antigo e popular de rua no centro da cidade de Porto Alegre, cujo nome oficial é Rua dos Andradas.
13 Ao longo dos anos, Zé da Folha tornou-se um verdadeiro “personagem” da cidade de Porto Alegre, tendo sido objeto de diversas reportagens e 
vídeos, facilmente encontrados na internet, por exemplo no jornal Diário Gaúcho de 04/04/2011 (Waskow, 2011).
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No entanto, a partir do momento em que Ca-
tarina indaga se Zé da Folha é escocês [he´s::	
uh::]↑Scottish? (linha 128), configura-se uma 
polarização da dinâmica interacional: de um lado, Cata-
rina; do outro, os demais participantes, que agem como 
uma só “parte” ou time (Lerner, 1993; Kangasharju, 
2002). Percebe-se que há dois sentidos em paralelo para 
o que está acontecendo. Catarina, voltada para a atividade 
pedagógica de nomear ícones escoceses, questiona se Zé 
da Folha é escocês, tratando a fala de Vicente como pos-
sivelmente fora de propósito diante de suas expectativas, 
como se indagasse “por que isso de Zé da Folha agora em 
meio a este momento da atividade pedagógica de nomear 
ícones escoceses?”. Os demais participantes, por sua vez, 
respondem em meio a muitas risadas, brincando com o 
“absurdo” de ela perguntar se Zé da Folha é escocês. 
Ainda presa à atividade pedagógica, Catarina, pergunta 
se Zé da Folha é um ícone (linha 149), e Vicente diz que 
sim, enquanto Tito afirma que é um ícone de Porto Alegre 
(linhas 152 e 153). 
A seguir, uma nova sequência interacional tem 
início: Catarina exibe sua mudança de status informa-
cional (linha 154) e explicita seu novo entendimento de 
que Vicente não está mencionando um ícone escocês e 
sim está falando de música (linha 154 e 156), ou seja, de 
que agora entendeu que a contribuição de Vicente não 
é no sentido de nomear um ícone escocês, mas sim está 
relacionada com música. Nesse momento, a participante 
realiza a próxima ação relevante após o turno de Vicente 
I	prefer	Zé	da	Folha	(linha 94). Catarina rebate 
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Segmento 2. Excerto 2 (00:06:50-00:07:42)
94	 Vicente:	 I	prefer	Zé	da	Folha
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a opinião do participante, discordando e valorizando o 
instrumento musical gaita de foles em detrimento do Zé 
da Folha e seu instrumento e, ao mesmo tempo, tenta 
retomar o foco da atividade pedagógica de nomear íco-
nes escoceses (linhas 162 e 164). As ações de Catarina 
neste caso sinalizam menos disposição para acomodar a 
reconfiguração da atividade pedagógica de nomear ícones, 
e ela segue focada no que parece ser seu destino final, que 
é chegar ao ícone inglês Shakespeare, tópico da próxima 
lição do livro didático.
Como resposta a Catarina, Tito a desafia a tocar 
música com uma folha (linhas 165-166), mantendo sua 
aliança com Vicente e, pode-se dizer, rebatendo a ex-
plicação anterior de Catarina sobre o funcionamento e 
complexidade da gaita de foles, opondo-se a toda a perfor-
mance e explicação da participante sobre a complexidade 
de tocar tal instrumento, feita no excerto 1. Em meio a 
risos, Catarina atende ao desafio e pega uma folha de papel 
para aproximá-la da boca com as duas mãos, finalmente 
se orientando para a proposta dos demais participantes. 
A análise acima demonstra que a reconfigura-
ção da atividade pedagógica, deflagrada pelo turno de 
Vicente de linha 94, produz uma ação de natureza de 
desalinhamento, que vai em direção oposta às ações que 
vinham sendo realizadas pelos participantes e ocasiona 
uma quebra na organização da atividade. A formação de 
um novo alinhamento conjunto se dá pelas ações e pelos 
sinais multimodais exibidos pelos participantes, que se 
engajam em resolver duas questões de entendimento: a 
identificação de quem é Zé da Folha e qual a relação da 
contribuição de Vicente com a atividade pedagógica, ou 
seja “por que isso aqui e agora?”. Ao longo da interação, 
as ações de Vicente (turno de linha 94), e depois de Tito, 
Vicente e Ramiro (linhas 165-169), opõem-se às ações 
anteriores de Catarina, ao manifestarem que “se é para 
falar de uma performance complexa, de um instrumento 
difícil de ser tocado, aqui bem perto de nós temos o Zé 
da Folha, que toca com uma folha”.
No próximo excerto, veremos que os participantes 
retomam a atividade pedagógica, voltando a nomear nacio-
nalidades e seus ícones, diante da solicitação de Catarina 
para que sejam citados ícones da “cultura inglesa”. 
Após Catarina orientar-se para o desafio lançado 
por Tito, pegando um pedaço de papel com as mãos e o 
aproximando da boca (excerto 2), a participante começa 
a se orientar para o final do momento de reconfiguração 
da atividade pedagógica, ao dizer okay. (linha 178). 
Segue-se um breve intervalo, Catarina aponta o dedo para 
o quadro interativo onde está escrita a palavra “English” 
e convoca os demais participantes a nomearem ícones da 
nacionalidade inglesa. A partir desse momento, todos os 
olhares voltados para Catarina (quadro 9), a organização 
interacional volta a ser parecida com aquela anterior à 
reconfiguração da atividade pedagógica. Rafael mencio-
na o chá como um ícone inglês (linha 180); Ramiro cita 




















171 Tito:         [°hahaha°[hãhã=




Vol. 15 N. 01        jan/abr 2017
Let’s be for real? A reconfiguração de atividades pedagógicas liderada por alunos na sala de aula de inglês como língua adicional
cinco (linha 191). Catarina, por sua vez, ratifica e avalia 
a contribuição dos participantes (linhas 182, 186 e 197). 
Ainda no turno de linha 192, a participante pergunta por 
duas vezes qual o horário do chá; Vicente, Ramiro, Taís e 
Rafael produzem a segunda parte do par em sobreposição 
(linhas 198-201); e Catarina avalia as respostas ao dizer 
five	o´clock	tea	(linha 202). Nesse último turno, 
fica demonstrado que a pergunta de Catarina era de res-
posta conhecida e que estamos diante de uma sequência 
triádica de Iniciação-Resposta-Avaliação. 
Nesse excerto, fica evidente que os participantes, 
ao retomarem a realização da atividade pedagógica de 
nomear ícones, dão fim ao momento de reconfiguração. 
O novo alinhamento conjunto evidencia-se com Catarina 
voltando a orquestrar a interação, a gerenciar os turnos 
de fala, ter os olhares dos participantes voltados para si, e 
com a ocorrência de uma sequência IRA. Os turnos de fala 
produzidos são mais curtos, e os participantes valem-se 
da repetição de itens linguísticos trazidos por outros para 
ratificarem suas contribuições. 
A análise do segmento 2 demonstra que as sequên-
cias IRA estendidas, por meio das quais a atividade peda-
gógica de nomear ícones se desenvolvia, são modificadas 
quando Vicente diz I	prefer	Zé	da	Folha (linha 
94). Esse turno de fala desencadeia a reconfiguração da 
atividade pedagógica ao realizar uma ação em desalinha-
mento àquelas que estavam sendo levadas a cabo pelos 
participantes até então na atividade pedagógica de nomear 
ícones. A partir disso, forma-se um novo alinhamento 
conjunto entre os interagentes, evidenciado pelas ações 
implementadas, bem como pelos aspectos multimodais 
constituintes de tais ações. Os participantes passam a 
se envolver na resolução de problemas de entendimento 
relacionados ao Zé da Folha, ocorrendo uma quebra na 
organização da tomada de turnos e uma mudança em 
seu modo de participação. Nota-se que os alunos agem 
buscando um maior protagonismo no direcionamento na 
atividade pedagógica em andamento. Eles tomam turnos 
para falar da existência de um instrumento exótico, tocado 
“aqui mesmo em Porto Alegre”, agindo no sentido de tor-
nar relevante aquilo que querem fazer naquele momento 
e como querem fazê-lo. Com a saída temporária do con-
trole da atividade pedagógica por Catarina, a participante 
implementa ações para retomar o controle da atividade e 
seguir seu planejamento, estabelecendo-se, assim, uma 
disputa entre Catarina e os demais participantes sobre “o 
que vamos fazer aqui e agora”.
Considerações finais
A análise microinteracional empreendida revelou 
que, em ambos os segmentos, os momentos interacionais 
de reconfiguração da atividade pedagógica foram cons-
truídos de modo local e contingente pelos participantes e 
envolveram: (1) uma ação deflagradora realizada por um 
dos participantes que não detém o mandato institucional; (2) 
a formação de um novo alinhamento conjunto dos partici-
pantes, evidenciado pelas ações realizadas e pela exibição 
de sinais multimodais (direcionamentos de olhar e movi-
mentos de cabeça e tronco); (3) mudanças na organização 
da fala-em-interação e na estrutura de participação, com o 
gerenciamento de turnos mais local pelos interagentes, no 
Segmento 2. Excerto 3 (00:07:42-00:00:07:59)
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qual não há mais pré-alocação dos turnos, nem orquestração 
da atividade pedagógica pela participante Catarina; (4) a 
afiliação de outro(s) participante(s) com a posição tomada 
por quem produziu a ação deflagradora da reconfiguração, 
em colaborações evidenciadas pelo direcionamento de olhar 
e pela realização de gestos, e especificamente por pedidos e 
fornecimentos de ajuda em sequências de busca de palavras; 
e (5) um complexo e intenso trabalho interacional realizado 
pelos participantes, que mobilizam competências linguís-
ticas e interacionais e renegociam localmente diferentes 
categorias de pertencimento. 
No entanto, a reconfiguração da atividade pedagó-
gica do segmento 2 apresenta importantes distinções em 
relação àquelas do segmento 1, uma vez que: (1) a ação 
deflagradora é de desalinhamento, e não de desafiliação; 
(2) não é sustentada por Catarina; (3) envolve grande 
mudança na organização sequencial da fala-em-interação 
na atividade pedagógica em curso, que vinha sendo de-
senvolvida por sequências básicas de Iniciação-Resposta-
-Avaliação; e (4) é constituída por um movimento de 
oposição dos demais participantes ao encaminhamento 
proposto por Catarina.
No segmento 1, os participantes sustentam o mo-
mento de reconfiguração da atividade pedagógica a partir 
de uma discordância em relação à sugestão de Catarina de 
empurrar o carro enguiçado. Eles agem para dar sentido 
ao que estão falando, enquanto praticam o emprego de 
verbos no gerúndio ou no infinitivo na língua adicional, 
mas não deixam de aderir à atividade pedagógica pro-
posta por Catarina. Já no segmento 2, os interagentes 
reconfiguram a atividade pedagógica por um movimento 
de desalinhamento em relação à uma ação de Catarina e 
deixam de aderir à sua proposta de nomear ícones esco-
ceses. Eles se mostram orientados para falar sobre alguém 
que toca um instrumento exótico dentro de sua realidade 
local (a cidade de Porto Alegre) e tornam relevante “o que 
querem fazer e como”, propondo algo que se opõe ao que 
era projetado por Catarina. 
Na primeira ocorrência de reconfiguração da 
atividade pedagógica, Catarina abre espaço para que os 
demais participantes tornem mais significativa a ativida-
de pedagógica de completar as frases do livro didático e 
usem a língua adicional para construírem a discordância 
e a explicação conjuntamente. Na segunda ocorrência de 
reconfiguração, no entanto, as ações de Catarina demons-
tram que ela segue fixada em seu planejamento pedagógico 
e que ela age para tentar retomar o controle e o foco da 
aula, estabelecendo-se assim uma organização interacional 
conflituosa, na qual duas partes disputam a realização da 
atividade pedagógica. Nesse caso, a participante deixa de 
se orientar para as oportunidades de uso da língua adicio-
nal e, consequentemente, de aprendizagem, que poderiam 
advir das contribuições dos demais participantes. 
É importante destacar que, ao longo das treze 
horas de gravações geradas para a pesquisa de Baumvol 
(2011), apenas três ocorrências de reconfiguração foram 
encontradas (duas analisadas no presente trabalho), sendo 
todas breves se comparadas aos outros momentos em 
que há uma orientação conjunta dos participantes para 
a realização de atividades pedagógicas e para a partici-
pação do modo proposto por Catarina. Tal fato parece 
estar relacionado: (1) à desigualdade entre os recursos de 
domínio da linguagem natural de que Catarina e os demais 
participantes dispõem; e (2) a uma possível dificuldade de 
Catarina, como de resto qualquer professor, de lidar com 
múltiplas demandas simultaneamente, tais como ouvir as 
contribuições dos alunos, seguir o livro didático, preparar 
os alunos para um futura prova e, especificamente no se-
gundo segmento, chegar ao ícone inglês “Shakespeare”, 
tópico da próxima lição do livro didático.
Portanto, os dados permitem concluir que uma 
orientação rígida do professor para a meta-fim institucio-
nal pode chegar a comprometer a aceitação de contribui-
ções dos alunos, e, consequentemente, a possibilidade de 
que eles realizem diferentes ações por meio do uso da 
língua adicional, sem que, necessariamente, haja tensão e 
conflito. Há momentos em que o professor pode (e deve) 
“largar o controle” e embarcar na proposta dos alunos, 
como ocorreu na primeira ocorrência de reconfiguração 
da atividade pedagógica analisada. Como visto, o engaja-
mento na reconfiguração da atividade pedagógica possibi-
litou que os alunos aprendessem a participar de um modo 
diverso do proposto pela professora, com protagonismo no 
direcionamento da atividade, e mobilizassem diferentes 
competências interacionais na língua adicional, a fim de 
coordenarem e ajustarem suas ações mútuas.
Desse modo, a incursão analítica realizada preten-
de trazer contribuições não apenas para pesquisadores e 
educadores da linguagem, mas também a todos interes-
sados em repensar suas práticas pedagógicas dentro da 
organização contemporânea da fala-em-interação de sala 
de aula, na qual a participação dos alunos não se restringe 
a realizar ações que seguem a mesma direção projetada 
ou esperada pelo professor. Mostra-se fundamental uma 
reflexão acerca da necessidade do desenvolvimento de 
habilidades docentes que se adaptem às situações locais 
e contingentes de cada atividade pedagógica e que este-
jam abertas para as potenciais habilidades linguísticas e 
interacionais que podem emergir. Assim, o professor pode 
atuar de modo consciente em relação à possibilidade de 
inclusão de novos objetos de aprendizagem em suas aulas, 
que podem se mostrar, para os envolvidos, tão relevantes 
quanto aqueles previstos no planejamento pedagógico.
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. (ponto final) entonação descendente
? (ponto de interrogação) entonação ascendente
, (vírgula) entonação de continuidade
- (hífen) marca de corte abrupto
↑↓ (flechas para cima e para baixo) alteração de timbre (mais agudo e mais grave)
:: (dois pontos) prolongamento do som
nunca (sublinhado) sílaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (maiúsculas) fala em volume alto
°palavra° (sinais de graus) fala em voz baixa
>palavra< (sinais de maior do que e menor do que) fala acelerada
<palavra> (sinais de menor do que e maior do que) fala desacelerada
hh (série de h’s) aspiração ou riso
.hh (h’s precedidos de ponto) inspiração audível
[        ] (colchetes) fala simultânea ou sobreposta
= (sinais de igual) elocuções contíguas
(2,4) (números entre parênteses) medida de silêncio (em segundos e décimos de segundos)
(.) (ponto entre parênteses) micropausa, até 2/10 de segundo
(           ) (parênteses vazios) segmento de fala que não pôde ser transcrito
(palavra) (segmento de fala entre parênteses) transcrição duvidosa
CONVENÇÕES DE TRANSCRIÇÃO REFERENTES A ELEMENTOS NÃO VERBAIS
((olhando 
para o teto))
(parênteses duplos) descrição de atividade não-vocal
Anexo
Convenções de transcrição
Fonte: Adaptado de Atkinson e Heritage (1984, p. ix-xvi) e das instruções para submissão de artigos ao periódico especializado Research on 
Language and Social Interaction.
